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Sabine Klinger
Das ,feminisierte‘ Studium der Erziehungs- und 
Bildungswissenschaften und die studentische 
(De-)Thematisierung von Geschlecht und 
Geschlechterfragen
Zusammenfassung
In diesem Beitrag steht der hohe Frauenanteil 
im Studium der Erziehungs- und Bildungswis-
senschaften im Zentrum der Aufmerksam-
keit. Vor diesem Hintergrund werden im Fol-
genden zwei Aspekte kritisch thematisiert: 
Erstens wird die Frage diskutiert, ob (nur) auf-
grund der hohen zahlenmäßigen Repräsen-
tanz von Frauen von einem feminisierten Stu-
diengang der Erziehungs- und Bildungswis-
senschaften gesprochen werden kann. Dabei 
wird die Verknüpfung zwischen der Überre-
präsentanz von Frauen (als statistische Be-
schreibung) und der Feminisierungsthese pro-
blematisiert. Zweitens wird darüber hi naus 
gefragt, wie Studierende der Erziehungs- und 
Bildungswissenschaften Geschlecht und Ge-
schlechterfragen thematisieren und welche 
Implikationen die (statistische) Repräsentati-
on von Frauen und Männern im Studium hat. 
Die Diskussion dieser Fragen ist auf einer 
theoretischen und einer empirischen Ebene 
angesiedelt. Die empirischen Befunde zeigen, 
dass die Wahrnehmung des Studiums durch 
die Studierenden als numerisch und kulturell 
feminisiertes Studium die Art und Weise der 
Thematisierung von Geschlecht und Ge-
schlechterfragen maßgeblich beeinfl usst. 
Schlüsselwörter
(De-)Thematisierung, Geschlechterfragen, 
Erzie hungswissenschaften, Bildungswissen-
schaften, Feminisierungsthese, Studium
Summary
The female-dominated fi eld of educational 
studies and how students discuss gender-
relat ed topics
The article focuses, fi rstly, on the implications 
of the unequal statistical representation of 
women and men in educational studies and, 
secondly, what role this can play in regard to 
the relevance of gender. The fi ndings, which 
are based on four group discussions with stu-
dents of educational studies, reveal that the 
number of female students infl uences the way 
in which students discuss gender topics and 
gender-related issues. The article also shows 
that the perception of educational studies as a 
feminized degree course is closely linked to 
the rejection of the gender-based German lan-
guage and the notion of gender justice and 
equality. Not only the representation of wom-
en within educational studies has an impact 
on the thematization of gender (issues), but 
the topic of sex and gender itself, due to its 
complexity, also makes it diffi cult to discuss 
the issue.
Keywords
(de-)thematization, gender, pedagogy, educa-
tional studies, female- dominated fi eld, aca-
demic studies
1 Einleitung 
Das gegenwärtige universitäre Erscheinungsbild ist nicht mehr ohne die Erziehungs- 
und Bildungswissenschaften zu denken. Das Fach hat sich innerhalb der wissenschaftli-
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chen Ausbildungslandschaft auf breiter Ebene etabliert (vgl. Otto/Rauschenbach/Vogel 
2002: 7f.). Insbesondere bei weiblichen Studierenden erfreut sich die Disziplin großer 
Beliebtheit. Mehr als drei Viertel aller eingeschriebenen Studierenden in den Erzie-
hungs- und Bildungswissenschaften sind weiblich (vgl. Faulstich-Wieland/Horstkemper 
2012: 195). Neben dieser geschlechtsspeziﬁ schen Segregation1 des Studiums (Schlüter 
et al. 2009: 82) ist, aus einer an geschlechterreﬂ ektierenden Bildungs- und Themati-
sierungsweisen interessierten Perspektive, das Fach Erziehungs- und Bildungswissen-
schaften auch aufgrund seiner Inhalte als Forschungsgegenstand von Interesse: Sind 
doch Familie und Schule als Vermittlungsinstanzen und Erziehung wie auch Bildung 
als Tradierungsfelder von Geschlechterdifferenzen und -bildern maßgeblich an deren 
Aufrechterhaltung beteiligt (vgl. Rendtorff/Moser 1999: 7, 16f.). Durch die immanente 
Verknüpfung von Handeln und Interagieren mit der (Re-)Produktion von Geschlecht 
– innerhalb institutioneller Einrichtungen wie z. B. Schule, Jugendvereinen, Univer-
sität – sowie die Nähe zu Subjekten und deren Identitätsfragen scheint gerade hier die 
Umsetzung und Übersetzung geschlechtertheoretischer und -reﬂ ektierter Überlegungen 
naheliegend (vgl. Rendtorff/Moser 1999: 16f.). Angehende Pädagog_innen sind in ihren 
zukünftigen beruﬂ ichen Kontexten, sei es in einer beratenden, erziehenden, lehrenden 
oder organisierenden Tätigkeit, in vielerlei Hinsicht mit genderrelevanten Herausfor-
derungen konfrontiert. Deshalb ist es wichtig, bereits im Studium Wissen zum Thema 
erwerben zu können und Handlungsspielräume zu erproben (vgl. Schlüter/Justen 2009: 
169; vgl. Klinger/Kagerbauer 2013: 135f.). Jedoch ist zu berücksichtigen, dass viele 
Studierende eine vorurteilsbelastete bzw. negative Einstellung zum Genderthema ha-
ben (vgl. Schlüter/Justen 2009: 169). Von diesen Annahmen ausgehend beschäftigt sich 
dieser Beitrag mit der Thematisierung von Geschlecht und Geschlechterfragen. Hier-
für stellt der hohe Frauenanteil dieser Disziplin, so die Ausgangsthese, eine wichtige 
Hintergrundfolie dar, vor der Studierende über Geschlechterfragen sprechen. Die Frage 
nach der Thematisierung von Geschlecht und Geschlechterfragen ist demnach im Span-
nungsfeld der pädagogisch-praktischen Relevanz, der studentischen Fachkultur und der 
statistischen Repräsentation von Frauen und Männern angesiedelt. Zudem wird im Bei-
trag die Frage diskutiert, ob (nur) aufgrund der zahlenmäßigen Überrepräsentanz von 
einer Feminisierung des Studiengangs der Erziehungs- und Bildungswissenschaften ge-
sprochen werden kann und ob die Studierenden diesen „konjunktiven Erfahrungsraum“ 
(Bohnsack 2006: 280f.; Mannheim 1980)2 als feminisiert verstehen. Diesen Fragen geht 
1 Bislang lassen sich insbesondere drei Erklärungsansätze für geschlechtsbezogene Segregation in 
Ausbildungs- und Bildungsverläufen fi nden. Eine Vielzahl von Forschungsarbeiten fokussiert auf 
den Moment der Berufsfi ndung und konzeptualisiert diesen primär als individuelle Entscheidungen 
und Präferenzen. Andere Studien sehen die Gründe für die berufl iche Segregation vor allem in 
institutionellen Mechanismen. Hier wird untersucht, inwiefern Institutionen geschlechtsbezogene 
Unterschiede voraussetzen und diese reproduzieren und verstärken. Des Weiteren wird häufi g 
auf normative Erwartungen, insbesondere auf Geschlechternormen und -vorstellungen, als Ursa-
che für geschlechtersegregierte Ausbildungs- und Bildungsverläufe verwiesen. Demzufolge prä-
gen Geschlechterstereotype in Bezug auf vermeintlich natürlich unterschiedliche Fähigkeiten und 
individuelle Lebensziele von Männern und Frauen die Selbstbilder und Präferenzen von jungen 
Erwachsenen ebenso wie die Erwartungen und Zuschreibungen von Eltern, Berufscoachs oder 
Arbeitgebenden (vgl. Schwiter et al. 2011: 21ff.).
2 Konjunktive Erfahrungsräume entstehen in verschiedenen Dimensionen: zum einen in konkre-
ten Gruppen, wie Peergroups von Jugendlichen oder Studierenden oder in Nachbarschaften; 
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der Beitrag anhand einer qualitativ-empirischen Untersuchung nach, basierend auf vier 
Gruppendiskussionen mit Studierenden der Erziehungs- und Bildungswissenschaften. 
Als Einstieg (Kapitel 2) wird zunächst die Ausgangsüberlegung überprüft, ob das 
Studium der Erziehungs- und Bildungswissenschaften als ,feminisierte‘ Fachkultur 
adressiert werden kann. Danach (Kapitel 3) werden das zugrunde gelegte Datenmaterial 
vorgestellt und die Feminisierungsthese in Verbindung mit der studentischen (De-)The-
matisierung von Geschlecht erörtert. Zudem wird anhand empirischer Befunde aus den 
erhobenen Gruppendiskussionen rekonstruiert, welchen Einﬂ uss das speziﬁ sche Studi-
um auf die studentische Thematisierung von Geschlecht und Geschlechterfragen haben 
kann. Im Fazit (Kapitel 4) werden darauf aufbauend (De-)Thematisierungseffekte von 
Geschlecht diskutiert. Auf der Basis der empirischen Befunde schließt der Beitrag mit 
den Herausforderungen (Kapitel 5), die sich für das erziehungs- und bildungswissen-
schaftliche Studium herauskristallisieren.
2 Erziehungs- und Bildungswissenschaften: 
(k)eine ,feminisierte‘ Fachkultur?!
Die Pädagogik oder die Erziehungs- und Bildungswissenschaften3, wie das Fach an 
den bundesdeutschen Hochschulen mittlerweile genannt wird, ist ein weiblich domi-
niertes Fach (vgl. Schlüter et al. 2009: 82). Im Wintersemester 2010/11 lag in Deutsch-
land der Anteil der weiblichen Hauptfachstudierenden bei 77,6 Prozent (vgl. Faulstich-
Wieland/Horstkemper 2012: 195). Die Erziehungs- und Bildungswissenschaften besit-
zen somit eine herausragende Rolle für die Hochschulausbildung für Frauen. Hannelore 
Faulstich-Wieland und Marianne Horstkemper (2012) stellen sich deshalb die Frage, ob 
Erziehungs- und Bildungswissenschaften überhaupt ein „typischer Frauenstudiengang“ 
seien. Sie beobachten, dass trotz der hohen Beteiligung von Frauen an Abschlüssen 
des Diplom- und Masterstudiums deren Anteil in den darauffolgenden wissenschaft-
lichen Qualiﬁ kationsschritten rückläuﬁ g ist. Frauen studieren in den Erziehungs- und 
Bildungswissenschaften zwar erfolgreicher als Männer, doch ändert sich bei der wis-
senschaftlichen Fortsetzung des Studiums in Form einer Promotion bzw. einer Habi-
litation die Geschlechterverteilung. Hier setzt sich der Erfolgskurs von Frauen nicht 
mehr in gleichem Ausmaß fort. Bei den Promotionen liegt ihr Anteil nur noch bei mehr 
als der Hälfte und bei den Habilitationen nahe an 50 Prozent. Dies mutet anfänglich 
sehr positiv an. Dieser Eindruck ändert sich jedoch, wenn man bedenkt, dass Männer 
mit nur einem Viertel an den Abschlüssen des Diplom- oder Masterstudiums beteiligt 
sind, und dann mit knapp der Hälfte an den Promotionen und mit über der Hälfte an 
den Habilitationen teilhaben. Frauen sind bei den Mittelbaustellen, die zu Promotionen 
führen, mit zwei Drittel vertreten. Das bedeutet aber, dass von den verhältnismäßig 
zum anderen gibt es aber auch in größeren organisationalen Kontexten wie beispielsweise in der 
Bundeswehr, in Kirchen, Parteien, Sportvereinen oder Bildungsinstitutionen wie der Universität 
Dimensionen konjunktiver Erfahrung (vgl. Schäffer 2012: 142).
3 Beide Bezeichnungen werden in dieser Arbeit synonym verwendet.
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wenigen männlichen Absolvent_innen wesentlich mehr eine Promotionsstelle bekom-
men (vgl. Faulstich-Wieland/Horstkemper 2012: 212).4 Die Diagnose lautet: Je höher 
qualiﬁ zierend ein Bildungsabschluss ist, desto eher ﬁ nden sich Geschlechterdisparitäten 
zu Ungunsten von Frauen. Sie sind bei Promotionen und Habilitationen deutlich unter-
repräsentiert (vgl. Rieske 2011: 73). Dieser Eindruck verstärkt sich bei den Lehrenden 
und Professor_innen. Frauen sind als Lehrende an deutschen Universitäten nach wie 
vor zahlenmäßig nicht paritätisch vertreten. Zwar stieg der Frauenanteil beim erzie-
hungswissenschaftlichen Personal in den vergangenen Jahren kontinuierlich. So liegt 
er bei den Professuren 2011 bei 43 Prozent (vgl. Faulstich-Wieland/Horstkemper 2012: 
212). Zieht man jedoch die quantitative Besetzung des Studienfachs bei den Lehrenden 
als Kriterium für die Vergeschlechtlichung des Studiums heran, kann man nicht zu der 
Einschätzung gelangen, dass Erziehungs- und Bildungswissenschaften ein „Frauenstu-
dium“ (Faulstich-Wieland 2002: 176) sind. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass 
auf der Ebene einer zahlenmäßigen Repräsentanz von Frauen und Männern die Fra-
ge, ob Erziehungs- und Bildungswissenschaften ein „typischer Frauenstudiengang“ ist, 
unterschiedlich beantwortet werden kann. Gemessen an den Studierendenzahlen lautet 
die Antwort: Ja. Gemessen am universitären Mittelbau und an den Professuren ist die 
Frage mit Nein zu beantworten. Diese Doppelbödigkeit zeigt sich auch in den geführten 
Gruppendiskussionen: Hier wird zum einen die weibliche Dominanz bei den Studie-
renden problematisiert und das Studium von den befragten Studierenden als „typischer 
Frauenstudiengang“ (GD_Holz)5 wahrgenommen. Zum anderen wird jedoch auch hier 
kritisch festgestellt, dass es verhältnismäßig viele mit Männern besetzte Professuren im 
Vergleich zu den männlichen Studierenden gibt. 
Diese Diskussion um die zahlenmäßige Repräsentanz der Geschlechter wirft 
die Frage nach der Feminisierungsthese des Faches und des Studiums auf. Jürgen 
Zinneckers (2004) Beschreibung des Studiums der Pädagogik geht in diese Richtung, 
wenn er die „ungünstige Positionierung der studentischen Fachkultur im gesellschaftli-
chen Raum“ (Zinnecker 2014: 544) hervorhebt. Hierbei bezieht er sich auf die „weiche“ 
Lernkultur der Pädagog_innen, die „bescheidene“ Profession in der Berufswelt und auf 
das Studium der Pädagogik als Weg des Bildungsaufstiegs. Außerdem betont er den 
Ruf der Erziehungs- und Bildungswissenschaften als weiblich-studentische Fachkultur, 
die auf ,Frauenberufe‘ ausgerichtet sei und in der sich für Studenten Begründungs- und 
Rechtfertigungszwänge ergeben (vgl. Schlüter et al. 2009: 71). 
Aktuell wird die Feminisierungsdebatte insbesondere im Rahmen des Bildungs-
wesens und der Schulstruktur thematisiert. Es ist jedoch davon auszugehen, dass diese 
Diskussion auch auf das Studium der Erziehungs- und Bildungswissenschaften über-
tragen werden kann. Im Bildungswesen und in der Schulstruktur wird die These von 
der Feminisierung des Bildungswesens als Ursache für Jungenbenachteiligung rezipiert 
(vgl. Rieske 2011: 50). Dies ist jedoch eine verkürzte Darstellung und Verwendung 
4 Schlüter et al. schlagen vor, Frauen verstärkt auf Karrieremöglichkeiten aufmerksam zu machen 
sowie zum Leistungsausbau im Studium zu ermuntern. Sie konstatieren, dass Frauen zu selten 
für eine Tätigkeit am Lehrstuhl oder zur Promotion angesprochen werden. Diese persönliche 
Ansprache besonders von weiblichen Studierenden kann z. B. durch Mentoring-Programme er-
reicht werden (vgl. Schlüter et al. 2009: 84).
5 Die Gruppendiskussionen werden mit GD abgekürzt und hinter dem Unterstrich ,_‘ erfolgt die 
Bezeichnung der Gruppe.
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der Feminisierungsthese, da diese drei Dimensionen (Francis/Skelton 2005) umfasst, 
welche zu beachten sind: (1) eine numerische Feminisierung (d. h. ein erhöhter Frauen-
anteil), (2) eine kulturelle Feminisierung (d. h., als „weiblich“ klassiﬁ zierte Fähigkeiten, 
Interessen und Verhaltensweisen werden in einer Fachkultur höher geschätzt und stärker 
gefördert) sowie (3) eine politische Feminisierung (d. h., feministische Positionen und 
damit einhergehende Ablehnung von Jungen und Männern bzw. Männlichkeit werden 
verbreitet) (vgl. Rieske 2011: 50). 
Übertragen auf das Studium zeigt sich, dass der numerische Aspekt der Femini-
sierungsthese, also ein höherer Frauenanteil bei den Studierenden, deutlich erfüllt ist. 
Doch lassen sich daraus nicht kausale Zusammenhänge zu einer Frauenbevorzugung 
ableiten. Vielmehr ist hervorzuheben, dass trotz des hohen Frauenanteils besonders eine 
horizontale Segregation (Vergleich zwischen Anzahl der Studentinnen und Professo-
rinnen) existiert und damit bestehende Geschlechterhierarchien trotz Frauenüberschuss 
auch hier reproduziert werden. Obwohl die Mehrzahl der in Bildungsinstitutionen pä-
dagogisch tätigen Personen weiblich ist und dieser Anteil in den vergangenen Jahrzehn-
ten zugenommen hat, belegen Männer in Kindertagesstätten, Schulen und Hochschulen 
überproportional häuﬁ g Funktionsstellen mit Leitungs- und Entscheidungsbefugnissen. 
Hier sind weiterhin gesellschaftliche Tendenzen der Arbeitsverteilung wirksam, wonach 
Männern eher Entscheidungsmacht und Wissensvermittlung zugeschrieben und Frauen 
eher die Organisation des Alltags sowie Erziehungs- und Pﬂ egetätigkeiten zugespro-
chen werden (vgl. Rieske 2011: 74f.). Somit wird deutlich, dass ein rein numerischer 
Anteil an der Teilhabe keine automatische Veränderung gesellschaftlicher Strukturen 
mit sich bringt (vgl. Rieske 2011: 50ff.) 
Eine weitere Variante der Feminisierungsthese, die „kulturelle Feminisierung“, 
stellt die heutige (Fach-)Kultur als eine explizit weibliche dar, die beispielsweise mit 
der Sanktionierung von jungentypischem Verhalten verbunden sei. Zudem wird eine 
weibliche studentische Fachkultur diagnostiziert, in der sich für Studenten Begrün-
dungszwänge ergeben (vgl. Schlüter et al. 2009: 71). Demnach scheint dieser Teilaspekt 
einer These der kulturellen Feminisierung erfüllt, jedoch kann dies aufgrund fehlender 
Forschung nicht bestätigt werden (vgl. Rieske 2011: 55).
Der dritte Aspekt der Feminisierungsthese, die „politische Feminisierung“, zielt auf 
die Präsenz feministischer Ansichten und Pädagogiken ab. Prinzipiell kann der zweiten 
Frauenbewegung und deren feministischen Ansätzen sicherlich eine Mitbeteiligung an 
den Veränderungen im Bildungssystem der letzten 30 Jahre zugesprochen werden. Doch 
eine systematische Implementierung feministischer pädagogischer Konzepte kann nicht 
nachgewiesen werden. Zudem liegt dieser Variante der Feminisierungsthese ein undif-
ferenzierter, eindimensionaler Begriff von Feminismus zu Grunde (vgl. Rieske 2011: 
55f.). Belege für eine ﬂ ächendeckende Umsetzung feministischer oder geschlechter-
sensibler Pädagogik gibt es nicht (vgl. Rieske 2011: 55; vgl. Rieger-Ladich 2009; vgl. 
Klinger 2014). 
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3 Empirische Befunde: die Feminisierungsthese und die 
studentische (De-)Thematisierung von Geschlecht und 
Geschlechterfragen 
Das im Folgenden dargestellte empirische Material basiert auf vier Gruppendiskussio-
nen6, an denen sich 14 Studierende (2 männlich, 12 weiblich; 7 Bachelor- und 7 Diplom-
studierende) beteiligt haben. Die Teilnehmer_innen befanden sich zum Zeitpunkt der 
Gruppendiskussion zwischen dem zweiten und dreizehnten Semester ihres Studiums. 
Das Sample ist heterogen und weit gefasst, um eine Bandbreite des Studienverlaufs ab-
zubilden und aufzugreifen. Die Gruppendiskussionen wurden an zwei deutschsprachi-
gen Universitäten durchgeführt. An beiden Hochschulen haben die Studierenden inner- 
und außerhalb ihres Fachbereiches Möglichkeiten, sich mit dem Thema Geschlecht und 
Geschlechterverhältnisse zu beschäftigen. Es gibt an den Universitäten Zentren für die 
Erforschung der Geschlechterverhältnisse und für feministische Wissenschaft, an denen 
die Studierenden ein Studienprogramm zu Frauenstudien/Gender Studies absolvieren 
können (siehe Klinger 2014: 130f.). Die Gruppendiskussionen wurden mit den Bezeich-
nungen ‚Holz‘, ‚Feuer‘, ‚Wasser‘ und ‚Metall‘7 versehen und mit der dokumentarischen 
Methode8 (Bohnsack 2008: 134ff.) ausgewertet (siehe Klinger 2014: 147ff.). Das Stu-
dium wird hierbei als konjunktiver Erfahrungsraum (Mannheim 1980; Bohnsack 2006) 
für die befragten Studierenden angenommen. Dies inkludiert den Ausgangspunkt, dass 
die Mitglieder dieser Erfahrungsräume gleichartige bzw. ähnliche Erfahrungen machen, 
die für sie selbstverständlich scheinen. Diese konjunktiven Erfahrungen stellen ein ver-
bindendes Element der einzelnen Personen dar, und es bilden sich kollektive Erfah-
rungsaufschichtungen (vgl. Schäffer 2012: 142). 
Im folgenden Abschnitt wird nun die Frage bearbeitet, ob beim Studium der Erzie-
hungs- und Bildungswissenschaften von einem „typischen Frauenstudium“ (Faulstich-
Wieland 2002: 173) gesprochen werden kann bzw. ob dieser konjunktive Erfahrungs-
raum als ,feminisiert‘ verstanden wird. Zudem wird analysiert, ob dieser Erfahrungs-
raum eine Hintergrundfolie für die studentische Thematisierung von Geschlecht und 
Geschlechterfragen darstellt. Hinsichtlich der expliziten Thematisierung von Geschlecht 
und Geschlechterfragen lassen sich zahlreiche Gemeinsamkeiten rekonstruieren, wie 
im Folgenden anhand der empirischen Befunde aus den Gruppendiskussionen darge-
stellt wird. Dabei wird deutlich, dass die numerische Feminisierung des Studiums einen 
konjunktiven Erfahrungsraum der Studierenden darstellt, vor dessen Hintergrund die 
Studierenden diskutieren und der die Thematisierung von Geschlecht und Geschlech-
6 An beiden Universitäten haben sich je eine geschlechterheterogene Gruppe und eine -homogene 
(Frauen-)Gruppe zusammengefunden. Was die Studiendauer betrifft, waren die Gruppen durch-
mischt; hinsichtlich ihres Studiengangs (Bachelor- bzw. Diplomstudiengang) waren die Gruppen 
jedoch homogen. Somit folgt die Zusammensetzung der Gruppen dem Prinzip der „Realgruppen“ 
(Przyborski/Wohlrab-Sahr 2009: 113), da diese in der Regel über eine gemeinsame Erfahrungsbasis 
verfügen (vgl. ebd.).
7 Näheres dazu siehe Klinger 2014.
8 Da bereits zahlreiche Veröffentlichungen vorliegen, in denen ausführlich auf das Gruppendiskus-
sionsverfahren und die dokumentarische Methode eingegangen wird (vgl. z. B. Bohnsack 2008; 
Przyborski/Wohlrab-Sahr 2009), konzentriere ich mich in diesem Beitrag auf Aspekte der Daten-
auswertung.
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terfragen maßgeblich beeinﬂ usst (Kapitel 3.1, 3.2). Weiter stimmen die Studierenden 
in den Diskussionen darin überein, dass es aufgrund der statistischen Überrepräsentanz 
von Frauen keine Benachteiligung für sie im Studium gebe. Diese Argumentationsﬁ gur 
bedingt in den Gruppendiskussionen zum Teil, dass geschlechtergerechte Sprache als 
obsolet betrachtet wird (Kapitel 3.3, 3.4). Zudem entpuppt sich die scheinbare Über-
komplexität der Geschlechterthemen als Diskussionshemmer (Kapitel 3.5).
3.1 Die numerische Feminisierung: ,,ein unglaublicher Frauenüberschuss‘‘
In den Gruppen wird ausnahmslos die statistische Repräsentation von Frauen und Män-
nern bei den Studierenden thematisiert. Dabei wird die Überrepräsentation von Frauen 
hervorgehoben und das Studium der Erziehungs- und Bildungswissenschaften als „typi-
scher Frauenstudiengang“ bezeichnet, wie folgender Auszug9 aus der Gruppendiskussi-
on Holz (Zeilen: 937–959) exempliﬁ ziert: 
Tomke10:  (…) es ist auffällig, dass wir einen unglaublichen Frauenüberschuss haben.
Mika:  Ja.
Tomke:  In der Erziehungswissenschaft. Also wenn da mehr als drei Männer in einem Seminar sitzen, 
ist das schon eine @ordentliche@ Quote.
Luan:  Findest du das auffällig?
Tomke:  Ja.
Mika:  Ja.
(…)
Tomke:  Also jetzt die Erziehungswissenschaftler, wenn man da mal guckt, ich meine aus dem 
Stehgreif denke ich könnten wir alle mindestens drei vier fünf Professoren der Erziehungs-
wissenschaften nennen, was verwundert, dass aber unter den Studenten, also in meinem 
Semester, mit mir angefangen da wüsste ich nicht wie viele Jungs da dabei waren. Da 
kenne ich mal vereinzelt welche aus höheren Semestern, aber auch nicht wirklich viele, also 
Erziehungswissenschaften,
Mika:              └ Maximal fünf Prozent würde ich jetzt sagen aus dem Bauch.
Tomke:          └ Erziehungswissenschaften sind ja eindeutig eher so ein 
typischer Frauenstudiengang.
9 Die zitierten Passagen beginnen mit der jeweiligen Originalzeilennummerierung, diese kann jedoch 
im Verlauf der Passagen, z. B. aufgrund von gekennzeichneten Auslassungen, davon abweichen. 
Zudem wurden die zitierten Passagen zur besseren Lesbarkeit leicht geglättet, d. h., den Lesefl uss 
störende „Ähs“, „Ehms“ und Wortwiederholungen wurden entfernt. Der Sinngehalt der Aussa-
gen wurde durch diese Überarbeitung nicht verändert. Die Richtlinien der Transkription orientieren 
sich an Talk in Qualitative Social Research (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2009: 166f.; vgl. Bohnsack 
2008: 235).
10 Die Verwendung von Unisex-Namen sollte hauptsächlich für den Auswertungsprozess dienlich 
sein. ,Geschlecht‘ wurde damit nicht mehr zur (unbewussten) „Leitkategorie“ (Degele 2004: 46) 
erhoben, sondern der Fokus liegt bei der „Ver-/Entgeschlechtlichung“ (Degele 2004: 46). In der 
Darstellung der Gruppendiskussionen werden diese Unisex-Namen beibehalten, jedoch nicht, 
um das ,Geschlecht‘ der Sprecher_innen zu neutralisieren oder zu camoufl ieren, sondern um 
im besten Falle auch bei den Leser_innen und Rezipient_innen dieser Untersuchung Irritationen 
und vielleicht sogar ,Bewusstwerdungs- und Refl exionsprozesse‘ anzustoßen und ,Geschlecht‘ als 
binäre Kategorie zu hinterfragen. Ziel ist es, nicht unrefl ektiert jene Konstruktionen von (Zwei-)
Geschlechtlichkeit zu reproduzieren (Genaueres zum Umgang mit Differenzkategorien in der quali-
tativen Forschung siehe auch Gildemeister 2007; Götsch/Klinger/Thiesen 2012).
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Hier wird die Feminisierung des Faches betont, indem ausgeführt wird, dass Männer 
nicht typischerweise dieses Studium wählen, sondern eine Ausnahme darin darstellen. 
Um das Auffällige an der Geschlechterverteilung hervorzuheben, betont Tomke das un-
gleiche Verhältnis von Professoren und Studenten. Sie argumentiert, dass es gemessen 
an den wenigen Studenten „verwundert“, dass es so viele Professoren gibt. Indem sie 
hervorhebt, dass „wir alle“ mehrere Professoren nennen könnten, generalisiert sie ihre 
persönliche Erfahrung und verleiht ihr damit mehr Gewicht. Mika bestätigt Tomke und 
deren persönliche Einschätzung und Erfahrung, dass es nur wenige Studenten gibt. Das 
Ungleichgewicht bei der Verteilung von Studentinnen und Studenten bringt Tomke zum 
Ausdruck, indem sie Erziehungs- und Bildungswissenschaften als „typische[n] Frauen-
studiengang“ bezeichnet. 
Hier wird der Studiengang Erziehungs- und Bildungswissenschaften als ein weiblich 
dominiertes Fach reproduziert, indem männliche Studierende als von der erziehungs-
wissenschaftlichen Norm abweichend dargestellt werden. Zudem werden Studenten in 
den Diskussionen (mit Ausnahme der Gruppe Metall) als von der männlichen (hetero-
sexuellen) Norm abweichend konstruiert, indem die Vermutung diskutiert wird, dass die 
wenigen Männer im Studium „schwul” (GD_Feuer) seien. Damit wird die kulturelle Fe-
minisierung, die in der Fachkultur höher geschätzten und stärker geförderten weiblichen 
Fähigkeiten und Verhaltensweisen, verstärkt (Genaueres siehe Klinger 2014): Nicht-he-
terosexuelle Männer werden oftmals als ,nicht-männlich‘ und, dem geschlechterbinären 
Denken folgend, als ,verweiblicht‘ konnotiert (vgl. Hirschauer 1996). Somit lässt sich 
darstellen, dass die Studierenden ihr Studium der Erziehungs- und Bildungswissenschaf-
ten als numerisch und kulturell feminisierten konjunktiven Erfahrungsraum verstehen. 
3.2 Keine Benachteiligung im Studium aufgrund von Geschlecht
Weiter dient der hohe Frauenanteil in allen Gruppen als Argument dafür, dass es keine 
Benachteiligung im Studium gebe. Hier ein Beispiel aus der Gruppe Metall (Zeilen: 
613–618): 
Neele:  Da hab ich noch ein Frage zu, weil, fühlst du dich denn jetzt in deiner- also als Frau benach-
teiligt? Als Studentin?
Michi:  Ich wüsste nicht worin, weil
Neele:  Ne ich auch nicht ((lacht))
Michi:                                       └ wir sind in einem Studiengang wo, ich weiß nicht wie viel Prozent, 
aber auf jeden Fall viel mehr Frauen als Männer sind (…).
Neele fragt in der Diskussion ihre Kommilitonin Michi, ob sie sich „als Frau benach-
teiligt“ fühle. Mit dem Nachsatz „als Studentin“ grenzt Neele den Geltungsbereich der 
Frage ein und beschränkt ihn auf den studiumsbezogenen konjunktiven Erfahrungs-
raum. Michi verneint diese Frage indirekt und betont, sie „wüsste nicht worin“ sie sich 
benachteiligt fühlen sollte. Indem sie damit antwortet, dass sie nicht wisse, in welcher 
Sache und unter welchen Umständen sie sich benachteiligt fühlen könnte, weist sie Be-
nachteiligung als erlebte Erfahrung von sich. Es kann an dieser Stelle vermutet werden, 
dass sie annimmt, dass dies auch auf andere Studentinnen zutrifft. Mit „weil“ kündigt sie 
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eine Erklärung ihres Beitrags an, wird jedoch von Neele unterbrochen. Neele schließt 
validierend an die Bemerkungen von Michi an: Auch sie fühle sich nicht benachteiligt. 
In ihrer Wahrnehmung und ihrem Erleben existieren geschlechtsbezogene Benachteili-
gungen im Studium demnach nicht. Dies bedeutet aber nicht, dass Einzelne keine Dis-
kriminierungserfahrungen gemacht hätten. So wird in den Gruppendiskussionen über 
die Nachteile und Schwierigkeiten des Frauseins außerhalb des Studiums gesprochen: 
In der Gruppe Holz wird dies im Zusammenhang mit der pädagogisch-professionellen 
Rolle der Seminarleiterin und der Vereinbarkeit von Beruf und Familie exempliﬁ ziert. In 
der Gruppe Wasser wird als Beispiel die schwierigere Position von Pädagoginnen in der 
Jugendarbeit, und hier im Speziellen in der Interaktion mit männlichen Jugendlichen, 
genannt. Problematisiert werden auch der Umgang mit der eigenen ,Weiblichkeit‘ und 
der Wunsch, diese im äußerlichen Erscheinungsbild darzustellen, und die möglichen 
gesellschaftlichen Konsequenzen, wie z. B. als Frau nicht ernstgenommen zu werden. 
In der Individualisierung und in der Verschiebung von realen strukturellen Proble-
men auf andere Bereiche, die außerhalb des Studiums liegen oder andere Studiengänge 
und Personen betreffen, zeigt sich ein Muster, das zu einer (De-)Thematisierung und 
zur Etablierung einer Gleichberechtigungsnorm führt, auch wenn sich diese nicht mit 
den Erfahrungen der Studierenden deckt. Hier scheint eine Art „Third Person Effekt“ 
(Huck/Brosius 2007: 335)11 wirksam zu werden. Demnach sind andere Personen in an-
deren Bereichen, Institutionen und Strukturen, in denen die Studierenden nicht selbst 
situiert sind, von (benachteiligenden Wirkungen) der Kategorie Geschlecht stärker be-
troffen als sie selbst (vgl. Huck/Brosius 2007: 335). Diese Denk- und Deutungsmuster 
der Studierenden stehen im Gegensatz zu Thomas Rieskes Ausführungen, dass ein rein 
numerischer Vorsprung von Frauen keine automatische Veränderung gesellschaftlicher 
Strukturen mit sich bringe (vgl. Rieske 2011: 50ff.). 
3.3 Das generische Maskulinum und die geschlechtergerechte Sprache
Andere Formen der Repräsentation bzw. Sichtbarkeit von Männern und Frauen werden 
auch im Rahmen geschlechtergerechter Sprach- und Sprechpraxis thematisiert. Diese 
Ebene wird in zwei Gruppen, Metall und Wasser, von den Gruppendiskussionsteilneh-
mer_innen initiativ angesprochen; bei den anderen beiden Gruppen wird sie auf Nach-
frage der Interviewerin thematisiert. In den Gruppen Metall und Wasser wird geschlech-
tergerechte Sprache als eine Form der Thematisierung von Geschlecht und Geschlech-
terfragen an der Universität und im Studium dargestellt. Diese Form der Thematisierung 
wird teils positiv bewertet und teils als nicht notwendig oder übertrieben bezeichnet. 
Mit Ausnahme der Gruppe Metall dominiert die Verwendung des generischen Masku-
linums; geschlechtergerechte Paarbildungen oder andere Formen geschlechtergerechter 
Sprache bilden die Ausnahme. Auch hier stellt das ,feminisierte‘ Studium der Erzie-
hungs- und Bildungswissenschaften die im Hintergrund wirksame Argumentationsbasis 
dar. Eine Gruppendiskussionsteilnehmerin aus der Gruppe Holz konkludiert am Ende 
einer Passage (Zeilen: 1197–1201): 
11 Ursprünglich beschreibt dieser Effekt ein verzerrtes Wahrnehmungsphänomen der Wirkungs-
weisen von Massenmedien. Er beschreibt die Tendenz vieler Menschen, zu glauben, dass die Mas-
senmedien andere stärker beeinfl ussen als sie selbst (vgl. Huck/Brosius 2007: 335).
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Luan:  Ich denke auch manchmal, also ich meine wir sind ja in der privilegierten Situation, dass 
für uns schon einige weibliche Wesen was erreicht haben, und gar nicht mehr so klar-, es 
gibt diese Benachteiligung, aber ich fi nde so im Unialltag, habe ich da nicht das Gefühl ich 
müsse jetzt unbedingt, beweisen, dass Frauen und Männer; und Schülerinnen und Schüler 
oder so. 
Luan hebt ihre Orientierung hervor, dass Frauen heute „in der privilegierten Situati-
on“ seien und „dass für uns schon einige weibliche Wesen was erreicht haben“. Hier 
erkennt Luan den Erfolg früherer Frauengenerationen an. Jedoch ist zu vermuten, dass 
sie heute keine Notwendigkeit mehr darin sieht, die Sichtbarmachung von Frauen her-
vorzuheben, da heute zumindest im Studium alles besser und egalitärer erscheint. Der 
Vergleich mit früher deutet auf die Vorstellung modernisierter Geschlechterverhältnisse 
und -gleichstellung hin. Im „Unialltag“ habe Luan „nicht das Gefühl, ich [Luan] müs-
se jetzt unbedingt beweisen, dass Frauen und Männer und Schülerinnen und Schüler 
oder so“ benachteiligt werden. In dieser Logik müssen Frauen im universitären Alltag 
durch die Schreibweise nicht hervorgehoben werden, weil hier keine Benachteiligung 
bestehe. Das heißt, die Unterscheidung von Männern und Frauen sei hier nicht nötig 
und die männliche Norm als Verallgemeinerung angebracht. Die Argumentationsﬁ gur 
lautet: Die Verwendung des generischen Maskulinums sei eine selbst gewählte Schreib-
praxis und damit solle niemand ausgeschlossen werden. Dahinter steht die Annahme, 
dass geschlechtergerechte Sprache verwendet wird, um Frauen nicht zu diskriminieren. 
Eine Repräsentation von Vielfalt und das Ziel, für starre Geschlechterrollen und -hierar-
chien zu sensibilisieren, bleibt hierbei ganz und gar unbedacht. Es deutet sich folgende 
Orientierung an: Sobald eine paritätische Verteilung von Frauen und Männern erreicht 
ist, erscheint die männliche Norm in ihrer Verallgemeinerung legitim. In Bezug auf 
Geschlecht und Geschlechterfragen ﬁ ndet somit eine erneute Neutralisierung und Ver-
deckung von sozialen Ungleichheiten und deren Wirkmechanismen statt. Somit kann 
geschlussfolgert werden, dass die politische Feminisierungsthese bei den Studierenden 
nicht nachzuweisen ist. 
3.4  Geschlecht und Geschlechterfragen – vorurteilsbehaftet 
Neben dem hohen Frauenanteil lässt sich bei den Gruppendiskussionen noch ein ande-
res Moment erkennen, das eine Thematisierung von Geschlecht und Geschlechterfragen 
erschwert: Geschlecht wird vor allem als ein komplexes Thema besprochen. Einerseits 
bedeutet dies, dass Geschlecht für die Studierenden ein interessantes Thema ist. Ande-
rerseits scheint die Diskussion der Studierenden davon geprägt zu sein, wie schwierig es 
aufgrund der Komplexität des Themas sei, diesbezüglich eine ,eigene‘ Position zu ent-
wickeln. Immer wieder kommt es zur Vermischung von vortheoretischem Geschlech-
terwissen, dem modernisierten Geschlechterdiskurs und dem theoretisch-reﬂ exiven 
Geschlechterwissen aus dem studiumsbezogenen konjunktiven Erfahrungsraum. Diese 
Melange aus (a) ,Alltagswissen‘ oder vortheoretischem Wissen, das sich (implizit) an 
Vorstellungen bzw. an inkorporiertem Wissen von Geschlechterdifferenz und -hierar-
chie orientiert, (b) einer (explizit) gemachten Vorstellung von Toleranz, Egalität und 
Individualität und (c) dem Wissen über theoretische Konzepte zu Geschlechterkonstruk-
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tionen stiftet bei den Studierenden Verwirrung. Jene Vermischung erzeugt eine themati-
sche Überkomplexität, die es schwierig macht, darüber zu diskutieren und eine Position 
dazu zu ﬁ nden (vgl. Klinger 2014: 267). 
Auch Anne Schlüter und Nicole Justen (2009) sahen sich in ihrer Untersuchung da-
mit konfrontiert, dass viele Studierende eine Abwehrhaltung gegenüber den Genderthe-
men haben. 
„Es ist zu vermuten, dass die heutige Jugend- und Erwachsenengeneration, die unter den vermeintlich 
gleichberechtigten Voraussetzungen aufwächst, vor einem Paradox steht. Einerseits wird von ihnen er-
wartet, dass sie sich selbstbewusst im Alltag positionieren und vor allem die Mädchen und jungen Frauen 
werden dazu angehalten, sich aus klischeehaften Rollenzuschreibungen zu lösen und ihre „Frau“ zu 
stehen. Andererseits hören sie ebenso häufi g, dass grundsätzliche Gleichberechtigung noch lange nicht 
erreicht ist und sie immer noch und immer wieder, vielleicht auch latenter, qua ihres weiblichen Ge-
schlechts, in vielen Bereichen massiv diskriminiert und ausgegrenzt werden“ (Schlüter/Justen 2009: 176). 
Unreﬂ ektiert könne dies zur Abwehrhaltung gegenüber Genderthemen führen. In Zeiten 
einer vermeintlichen Gleichberechtigung will sich keine Frau als unterdrückt und als 
Opfer sehen. Diese Opferrolle wird mit einer vor allem dem weiblichen Geschlecht 
zugewiesenen Rolle assoziiert, und in ihrer Bekräftigung liegt die Gefahr, dieses rol-
lenklischeehafte Verhalten zu reproduzieren (vgl. Schlüter/Justen 2009: 176f.). 
4 Feminisiertes Studium und die (De-)Thematisierung von 
Geschlechterfragen
Anhand der Einblicke in die studentische Thematisierung von Geschlecht und Ge-
schlechterfragen wird deutlich, dass der hohe Frauenanteil bei den Studierenden des 
Studiengangs Erziehungs- und Bildungswissenschaften als Argument dafür herangezo-
gen wird, dass eine Thematisierung von Geschlecht nicht notwendig sei bzw. an Rele-
vanz verliere (vgl. Klinger 2014: 339f.). Dies kann jedoch nicht als Indiz für eine Verän-
derung des Geschlechterwissens12 gelesen werden, da sich die Studierenden implizit wie 
auch explizit an den binären Geschlechternormen und an einer kohärenten, lebenslang 
stabilen Geschlechtsidentität orientieren (vgl. Klinger 2014: 333f.). 
Mit dem Begriff der Thematisierung knüpfe ich an die Überlegungen von 
Angelika Wetterer (2002: 149) an. Bezugnehmend auf das Konzept des undoing gen-
der13 präzisiert Wetterer, dass jenes eigentlich zwei unterschiedliche Weisen beinhal-
te, wie die Geschlechterdarstellung und -zuordnung gerade nicht kritisch aktualisiert 
wird: Sie unterscheidet aktive Strategien der ‚Neutralisierung‘ von der eher passiven 
‚Nicht-Thematisierung‘ von Geschlecht. Bei der Nicht-Thematisierung bleibt die Hin-
12 Genaueres zur Diskussion zum Geschlechterwissen siehe auch Wetterer 2008; Dölling 2003 und 
2005.
13 Das Absehen von der Geschlechtszugehörigkeit bezeichnet Stefan Hirschauer als „eine Art soziales 
Vergessen“ (Hirschauer 1994: 678). Dabei handle es sich um eine konstruktive Leistung, um ein 
undoing gender (vgl. ebd.).
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tergrunderwartung der Geschlechterdarstellung latent, sie wird weder thematisiert noch 
problematisiert. Neutralisierung und dementsprechende Strategien beziehen sich hinge-
gen erkennbar auf die Normalitätserwartung der Geschlechtszuordnung und versuchen, 
ihr mehr oder weniger aktiv und mehr oder weniger absichtsvoll entgegenzuwirken (vgl. 
Wetterer 2002: 149). Bezogen auf die Befunde aus den geführten Gruppendiskussionen 
kann festgehalten werden, dass aktive Strategien der Neutralisierung dort nur am Rande 
rekonstruiert werden konnten. Bei der Thematisierung von Geschlecht und Geschlech-
terfragen bleibt also die Hintergrunderwartung der Geschlechtsdarstellung und -zuord-
nung zumeist latent und wird nicht problematisiert. Zudem zeigt sich, dass, auch wenn 
Geschlecht und Geschlechterfragen thematisiert werden, es zu einer Verschleierung und 
Verdeckung geschlechtsbezogener Ungleichheit, Hierarchien und Benachteiligungen 
kommt. Neben der von Wetterer angeführten Nicht-Thematisierung und Neutralisierung 
von Geschlechterdarstellungen lässt sich aus den Befunden meiner Studie ein weiteres 
Phänomen auf der Ebene des Diskurses beschreiben, das ich als ‚(De-)Thematisierung‘ 
bezeichne. Indem ich von einer (De-)Thematisierung von Geschlecht und Geschlech-
terfragen spreche, verweise ich auf die paradoxe Gleichzeitigkeit der Thematisierung 
von Geschlecht und der Nicht-Thematisierung von Geschlechterdarstellung und -zu-
ordnung, geschlechtsbezogener Ungleichheit, Hierarchie und Benachteiligungen. Auf-
grund des als numerisch und kulturell feminisiert wahrgenommenen Feldes, in dem sich 
die Studierenden bewegen, scheinen sie bestimmte Aspekte der sozialen Realität syste-
matisch auszublenden, sodass sie eine Verdeckung von sozialen Ungleichheiten auch 
im Hinblick auf die Wirkmechanismen von Geschlecht praktizieren. Das hat zur Folge, 
dass eine feministische und gesellschaftskritische Auseinandersetzung mit und eine Pro-
blematisierung von binären Geschlechterverhältnissen verhindert bzw. erschwert wird. 
Zudem gehen die Studierenden davon aus, dass ein hoher Frauenanteil, d. h. ein nume-
rischer Vorsprung, die „Idee der Gleichheit“ (Koppetsch/Burkart 1999: 193) und der 
Gleichberechtigung automatisch erfüllt. Auf der Basis der empirischen Ergebnisse wird 
abschließend die Frage diskutiert, welche Schlussfolgerungen für das erziehungs- und 
bildungswissenschaftliche Studium gezogen werden können.
5 Herausforderungen für das Feld der Erziehungs- und 
Bildungswissenschaften
Anhand der empirischen Befunde aus den Gruppendiskussionen wird deutlich, dass 
erziehungs- und bildungswissenschaftliche Studien keineswegs sicherstellen, dass Ge-
schlecht zu einem selbstverständlichen fachlich/wissenschaftlich relevanten Thema 
wird. Hinsichtlich der als numerisch und kulturell feminisierten Wahrnehmung des 
Studiums der Erziehungs- und Bildungswissenschaften erscheint es wichtig, für einen 
reﬂ ektierten und reﬂ ektierenden Umgang mit Geschlecht und Geschlechterfragen zu 
plädieren. Da angehende Pädagog_innen in ihren zukünftigen beruﬂ ichen Kontexten, 
sei es in einer beratenden, erziehenden, lehrenden oder organisierenden Tätigkeit, in 
vielerlei Hinsicht genderrelevanten Herausforderungen begegnen, ist es wichtig, bereits 
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im Studium Wissen zum Thema erwerben zu können und Handlungsspielräume zu er-
proben (vgl. Schlüter/Justen 2009: 169).
Die Überlegungen, wie sich die Erziehungs- und Bildungswissenschaften diesen 
Herausforderungen stellen können, sollten ein geschlechterreﬂ ektiertes Verständnis 
von Lern- und Bildungsprozessen beinhalten. Im Rahmen des Studiums erscheint es 
demnach sinnvoll, das kritische und ermächtigende Potenzial von Bildungsprozessen 
im Studium besser zu nutzen und geschlechterreﬂ ektierte Lehrkonzepte verstärkt an-
zuwenden, um den Studierenden ihr eigenes Verhalten und Verhältnis zu gesellschaft-
lichen und pädagogischen Kontexten stärker zu vergegenwärtigen. Hierfür sind vor 
allem Seminarkonzepte notwendig, die in der Auseinandersetzung und Bearbeitung 
von Geschlecht und Geschlechterfragen die Triade – bestehend aus theoretischer und 
pädagogisch-praktischer Ebene sowie einer kritischen biograﬁ schen Selbstreﬂ exion – 
berücksichtigen.
Da die Genderthematik jede_ und jeden_ betrifft und diese biograﬁ schen Einﬂ üssen 
unterliegt, die häuﬁ g unbewusst bleiben, plädieren Anne Schlüter und Nicole Justen 
(2009) für eine biograﬁ eorientierte Herangehensweise (171ff.). Dabei geht es um das 
Bewusstmachen von Denk- und Handlungsmustern sowie um das Heben und Nutzbar-
machen lebensgeschichtlicher Ressourcen. Im Zentrum biograﬁ schen Arbeitens steht 
nicht nur das Individuum selbst, sondern auch der gesellschaftliche, historische und 
kulturelle Kontext.14 Es ist weiter zu berücksichtigen, dass viele Studierende eine vorur-
teilsbelastete bzw. negative Einstellung zum Genderthema haben. Diese Tendenz muss 
zunächst zugelassen und thematisiert werden, um überhaupt in eine wertvolle themen-
bezogene Auseinandersetzung zu ﬁ nden. Zudem empfehlen Schlüter und Justen (2009) 
eine interaktive anstatt instruktive Bearbeitung von Geschlecht und Geschlechterfra-
gen, um individuelle Bezüge zum Thema zu erkennen und für persönliche Lernprozesse 
nutzbar zu machen. Der Bewusstwerdungsprozess und die Reﬂ exion der eigenen verge-
schlechtlichten und vergeschlechtlichenden Position stellt eine wichtige Voraussetzung 
für erziehungswissenschaftliche Professionalität und den demokratischen Umgang mit 
Differenzen und Identitäten sowohl in der Wissenschaft als auch in der Praxis dar. Neben 
dieser selbstreﬂ exiven Ebene sollte auch verstärkt eine Verknüpfung zwischen einer ge-
schlechtertheoretischen und einer pädagogisch-praktischen Ebene ins Zentrum rücken.
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